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Resumen: Esta investigación implementó un modelo multicomponente para promover 
competencias prosociales y prevenir la violencia escolar. Se desarrolló en once escuelas 
primarias marginadas en Sonora y Chiapas. Se utilizó un protocolo mixto, la fase 
cuantitativa se efectuó mediante un cuasiexperimento; la cualitativa recurrió a la 
investigación-acción participativa. Algunos resultados muestran un aumento en la práctica 
de competencias prosociales en los participantes; el índice de prosociabilidad estudiantil 
aumentó en ambas ciudades, y hubo una reducción en la violencia escolar. Las estrategias 
incidieron en el mantenimiento de climas escolares de cordialidad, mayor participación y 
cohesión, desarrollo de la empatía, asertividad, mejor manejo de emociones y de resolución 
pacífica de conflictos, lo que en suma coadyuvó a la mejora del aprovechamiento educativo 
y al aumento de redes de amistad. 
Palabras clave: educación para la paz, acoso escolar, coexistencia pacífica, 
prosociabilidad. 
 
Summary: This research implemented a multicomponent model to promote prosocial skills 
and prevent school violence. It was developed in eleven marginalized elementary schools in 
Sonora and Chiapas. A mixed protocol was used, the quantitative phase was carried out by 
means of a quasi-experiment; the qualitative one resorted to participatory action research. 
Some results show an increase in the practice of prosocial competences in the participants; 
the index of student prosociability increased in both cities, and there was a reduction in 
school violence. The strategies affected the maintenance of cordial school climates, greater 
participation and cohesion, the development of empathy, assertiveness, better management 
of emotions and the peaceful resolution of conflicts, which in sum contributed to the 
improvement of educational achievement and the increase of friendship networks. 
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La conducta prosocial en niños y niñas de escuelas primarias 
Introducción  
Todos los niños y niñas en el mundo tienen derecho a recibir protección contra cualquier 
tipo de violencia. Las estadísticas de este problema son alarmantes, revelan que éstos/as 
sufren maltratos en todas las etapas de su infancia y en diversos entornos; incluso son 
violentados a menudo por personas de confianza y quienes tienen la responsabilidad de su 
cuidado (UNICEF, 2017). 
Muchas veces la violencia contra los niños y niñas se justifica como si fuera algo normal o necesario 
al verse como un método de disciplina; pero, a medida que crecen, la violencia se presenta en otros 
entornos como puede ser en su escuela, en los lugares públicos que frecuentan, en relaciones con 
amigos o dentro de una relación de noviazgo o pareja (UNICEF, 2018, p. 40). 
La naturalización de la violencia es común en muchas sociedades en el mundo, existen 
múltiples representaciones, percepciones, significados, creencias y estructuras que 
legitiman la violencia infantil. La ONU (2018) señala que el abuso físico, sexual y 
emocional se ha incrementado en los últimos años. Miles de niños, niñas y adolescentes son 
tomados por la delincuencia organizada, obligados a huir de sus comunidades, son vendidos 
y explotados; millones son engañados por medios informáticos. En sus hogares son 
castigados violentamente y agredidos sexualmente; muchos reciben tratos negligentes, 
acoso en las escuelas, son víctimas de abusos en centros de detención, estigmatizados y 
torturados. 
“[…] incontables millones de niños sobrellevan su vida diaria con miedo y dolor, rodeados por un 
grado espantoso de negligencia, abusos y explotación, ya sea en su hogar, en las escuelas, en el 
vecindario, en los establecimientos que deberían ocuparse de ellos y protegerlos o en el ciberespacio” 
(ONU, 2018, p. 22). 
Datos proporcionados por UNICEF (2017) y la ONU (2018) señalan que cada cinco 
minutos muere un niño o niña en el mundo a consecuencia de un acto violento. La mitad 
del total de menores en el mundo –mil millones aproximadamente-, resultan afectados por 
este fenómeno cada año1. Cerca de 300 millones de infantes de 2 a 4 años son 
habitualmente víctimas de algún tipo de violencia en sus hogares, 250 millones sufren 
castigos físicos por personas encargadas de su cuidado. En muchos contextos los gritos, 
amenazas y correctivos severos son formas comunes de disciplinarlos; uno de cada cuatro 
niños y niñas -de cinco años-, es decir, cerca de 176 millones, son testigos de violencia 
familiar (UNICEF, 2017). 
 
1 En México hay 39.2 millones de niños y niñas, de ellos el 63% ha vivido al menos una forma de castigo psicológico o físico por algún 
familiar (UNICEF, 2018a). Seis de cada diez –de 1 a 14 años- ha experimentado disciplina violenta en sus hogares (UNICEF, 2018b). 
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Datos recientes señalan que 246 millones de niños y niñas en el mundo son víctimas de 
violencia al interior y alrededor de sus escuelas. Se estima que casi uno de cada tres 
estudiantes, el 32% es intimidado por sus compañeros/as al menos una vez en el último mes 
(UNESCO, 2019). La violencia más frecuente es la física, seguida por la intimidación 
psicológica que es más habitual en las niñas. Hay un aumento en el ciberacoso por medios 
electrónicos.  
La investigación advierte que quienes son percibidos como “diferentes”, o “no se ajustan a 
las normas sexuales y de género predominantes” son más propensos a sufrir acoso escolar. 
La apariencia física es la causa más común de acoso, seguida por la raza, nacionalidad y el 
color de la piel (ONU, 2018; UNESCO, 2019). 
Quienes con frecuencia son objeto de acoso escolar son tres veces más vulnerables a 
sentirse marginados y al menos, dos veces más propensos al ausentismo. Es “normal” para 
muchos abandonar la educación formal al terminar la secundaria. Según la UNESCO 
(2019), las víctimas tienen menos éxito en las pruebas de matemáticas y lectura; mientras 
más aumenta la violencia, su rendimiento escolar disminuye. 
Investigaciones en el tema advierten que es necesario implementar estrategias que atiendan 
la violencia con intervenciones universales, focalizadas y especializadas basadas en 
principios de educación para la paz, derechos humanos y el desarrollo de habilidades para 
convivir pacíficamente (Chaux et al., 2008; Danesh, 2011; Duarte y García, 2017; SEP, 
2017). En este sentido, la SEP creó el Programa Nacional de Convivencia Escolar con el 
objetivo de favorecer el establecimiento de ambientes de convivencia armónica que 
coadyuven a prevenir situaciones de acoso en educación básica (SEP, 2017).  
Este artículo presenta los principales hallazgos de la implementación del Modelo 
multicomponente para promover competencias prosociales y prevenir la violencia escolar 
(Duarte y García, 20152). Se desarrolló en once escuelas de educación primaria ubicadas en 
áreas de alta marginación social en Sonora y Chiapas. En el primer apartado se presentan 
las repercusiones que conlleva la violencia en la vida de miles de niños y niñas; en el 
segundo se aborda el concepto de prosociabilidad, que sustenta el modelo propuesto; 
seguido por el apartado metodológico. Al final se describen los principales hallazgos de la 
investigación, algunas conclusiones y reflexiones. 
 
2 Diseñado bajo los principios teóricos de educación para la paz de Galtung (2013); Danesh (2011) y Olweus (2006). Su objetivo es la 
prevención/intervención de la violencia escolar mediante el desarrollo de competencias prosociales para la promoción y construcción de 
la convivencia pacífica de cuatro tipos: emocionales (empatía y manejo de emociones); comunicativas (asertividad, escucha activa y 
argumentación); cognitivas (pensamiento crítico, consideración de consecuencias, toma de perspectiva, generación de opciones, 
interpretación de intenciones y metacognición), e integradoras (mediación, resolución pacífica de conflictos, valoración y aceptación de 
las diferencias y responsabilidad social-democrática). 
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1. Repercusiones de la violencia en la infancia 
La etapa más determinante en la vida de los niños y niñas es la de sus primeros cinco años, 
en ella se sientan las bases de su desarrollo físico, psicomotor y socioemocional (Soler, 
2016). Está demostrada la importancia que tiene para el desarrollo infantil un entorno 
afectuoso y atento, con buena salud, alimentación adecuada y estimulación (UNICEF, 
2004).  
En la primera infancia se desarrollan un sinnúmero de capacidades interpersonales y de la 
personalidad. La promoción de relaciones de apego positivas con los padres, madres, 
docentes y/o cuidadores ayuda al desarrollo de una autoestima equilibrada, autocontrol de 
las emociones, manejo del estrés, la resolución pacífica de conflictos y el mantenimiento de 
relaciones armoniosas. Una niña o niño que es querido y se le demuestra afecto constante, 
tiene más posibilidades de llegar a ser una persona adulta feliz (UNICEF, 2004). 
Se ha comprobado que la autoconfianza, la seguridad, la capacidad de compartir y amar, e incluso las 
habilidades intelectuales y sociales, tienen sus raíces en las experiencias vividas durante la primera 
infancia en el seno familiar. En un hogar donde se respira un ambiente de cariño, respeto, confianza 
y estabilidad, los niños o niñas se crían y desarrollan psíquicamente más sanos y seguros, y se 
relacionarán con el exterior de esta misma forma, con una actitud más positiva y constructiva hacia la 
vida (UNICEF, 2004, p. 23). 
Por el contrario, el desarrollo infantil de quienes padecen abusos graves, violencia, 
negligencia o abandono, es inadecuado y puede tener consecuencias trágicas en la salud 
mental y física que pueden perduran toda la vida, en algunos casos pasar de una generación 
a otra (Cicchetti y Manly, 2001; Tarragona, 2016). 
Las peleas, discusiones, gritos y tensiones de los adultos son percibidas por los infantes. El miedo, 
inseguridad y la tensión, que estos hechos causan alteran el desarrollo psicosocial del niño o niña 
[…], vivir en un ambiente de tensión prolongada aumenta las posibilidades de que se enferme y 
desarrolle problemas psicosomáticos como asma, trastornos del sueño y apetito. Muchas 
enfermedades infantiles tienen origen psicológico. Los menores maltratados presentan déficit en el 
desarrollo psicomotor, alteraciones del estado nutricional, se enferman más, son más inseguros y les 
cuesta más adaptarse al medio que los rodea, ya sea en la escuela, el grupo de amigos. […] tienden a 
ser temerosos, dependientes, poco creativos, irritables, agresivos, mentirosos, sentir que son 
rechazados, desarrollar deseos de venganza y tener mala autoimagen (UNICEF, 2004, p. 53). 
Estudios longitudinales han comprobado que los niños y niñas víctimas de maltrato y 
violencia, aumentan de manera pronunciada las probabilidades de volver a ser víctimas o 
comportarse violentamente en la edad adulta (Finkelhor et al., 2009; OPS, 2016); tienden a 
interiorizar estas conductas como forma de resolver conflictos y replicar en el futuro estas 
pautas de violencia contra sus cónyuges, hijos e hijas (Guerra et al., 2003; Chaux, 2012; 
García y Ascencio, 2015). Corren mayor peligro de incurrir en comportamientos delictivos, 
consumir sustancias psicotrópicas, presentar conductas sexuales de alto riesgo y 
comportamientos autodestructivos (Pinheiro, 2006; UNICEF, 2014; ONU, 2018). Similares 
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consecuencias pueden sufrir quienes presenciaron episodios violentos (Bandura y Walters, 
1974; Pearce, 2008 en García y Ascencio, 2015).  
La violencia en la infancia puede causar problemas agudos y prolongados en la salud física, 
sexual, reproductiva y afectar su bienestar psicológico (ONU, 2006; UNICEF, 2014; OMS, 
2019); tienen más probabilidades de presentar patologías en las etapas ulteriores de su vida 
(OMS, 2019). Independientemente de la naturaleza o gravedad del acto, todas las formas de 
violencia que viven los niños y niñas son perjudiciales para su desarrollo (UNICEF, 
2018a). 
La exposición temprana y prolongada de la violencia es crítica, puede tener impacto en la 
arquitectura cerebral en proceso de maduración. La perturbación del sistema nervioso e 
inmunológico alcanza limitaciones sociales, emocionales, cognitivas y da lugar a 
comportamientos que causan enfermedades, lesiones y problemas que pueden llegar a ser 
irreparables (Perry, 2001; Giménez-Pando et al., 2007). 
La investigación neurológica ha documentado los efectos en el desarrollo de quienes sufren 
violencias en la primera infancia: afecta el desarrollo y puede acrecentar el riesgo de 
contraer enfermedades no transmisibles y problemas de salud mental, discapacidades 
cognitivas, deficiencias en materia de relaciones sociales e inteligencia emocional. Los 
casos extremos pueden alterar el desarrollo del sistema nervioso e inmunológico, contribuir 
a enfermedades del corazón, cáncer, suicidio e infecciones de transmisión sexual (OMS, 
2019). 
La exposición a la violencia familiar durante la niñez también puede provocar mayor predisposición 
a sufrir limitaciones sociales, emocionales y cognitivas durante toda la vida, a la obesidad y a adoptar 
comportamientos de riesgo para la salud, como el uso de sustancias adictivas, tener relaciones 
sexuales precoces y el consumo de tabaco (Felitti et al., 1998, p. 246).  
La violencia infantil también arrastra graves secuelas para las sociedades en todas las 
regiones del mundo; asume graves costos económicos y sociales derivados del bajo 
desarrollo de su potencial y capacidades (Pinheiro, 2006; UNICEF, 2014, 2017). Miles de 
millones de dólares son utilizados para la atención y prevención de la violencia, lo que 
obstaculiza el desarrollo económico, erosiona el capital humano y social de los países. La 
ONU (2018) calcula que los gastos mundiales ocasionados por la violencia infantil llegan 
hasta los siete billones de dólares anuales. El impacto inmediato y a largo plazo que tiene 
sobre la salud pública y los costos económicos socavan las inversiones realizadas en 
educación y bienestar; menoscaba la capacidad productiva de las generaciones futuras 
(OPS, 2016); causa alteraciones y consecuencias que pueden frenar el desarrollo económico 
y social de un país (OMS, 2019). 
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2. Aproximación teórica 
2.1. Competencia social, prosociabilidad y conducta prosocial 
La competencia social se define como la capacidad que poseen las personas para interactuar 
en un contexto interpersonal determinado (Castillo et al., 2008). La conducta prosocial es 
considerada una dimensión de la competencia social y está asociada a comportamientos 
valorados positivamente (Aguirre-Dávila, 2015). Batson y Powell (2003), Auné et al. 
(2014), y Auné y Attorresi (2017) definen el comportamiento prosocial como aquellas 
acciones cuyo objetivo beneficia a una o más personas antes que a sí mismo y son tan 
variadas como la ayuda, cooperación, confortar, compartir, trabajar en equipo, tomar en 
cuenta la perspectiva de los demás, intercambiar lenguajes afectivos, además, favorece la 
reciprocidad y solidaridad. 
El término prosociabilidad es definido por Roche3 como: 
“Aquellos comportamientos que buscan beneficiar a las demás personas sin esperar una recompensa 
a cambio (externas, extrínsecas o materiales), favoreciendo las relaciones interpersonales y sociales, 
además de la construcción de la identidad del individuo. Desde un enfoque operacional, una persona 
con comportamientos prosociales es alguien que se muestra cooperativo, solidario y altruista, expresa 
actitudes de proximidad, atención, escucha, empatía, disponibilidad para el servicio y/o la ayuda. Es 
alguien que conserva conversaciones que expresan acogida paciente e interesada en los contenidos y 
objetivos de quien habla sin recurrir a la agresión, todo lo anterior en pro de obtener beneficios 
mutuos” (Roche, 1998, p. 364). 
Existe una diferencia entre prosociabilidad y conducta prosocial (Auné y Attorresi, 2017). 
La primera hace referencia a las características de personalidad tendientes a ayudar y 
proteger a otras personas, mientras que la segunda alude al comportamiento en sí, en este 
caso de ayuda o protección (Gómez y Narváez, 2018). Esta distinción es trascendental ya 
que la prosocialidad está más asociada a factores disposicionales que subyacen a la 
conducta y pueden variar entre las personas. De allí que la empatía, la autoregulación 
emocional, el razonamiento moral, el sistema de valores, la crianza y procesos de 
modelamiento social favorecen la prosocialidad y aumentan la probabilidad de generar 
conductas prosociales (Auné y Attorresi, 2017). 
Teti y Ablard (1989), argumentan que la conducta prosocial aparece desde los dos años de 
edad; Eisenberg y Mussen (1989), señalan que ésta puede ser aprendida y modificable. Para 
Lacunza (2012), este tipo de conducta desempeña un papel importante en el desarrollo de 
habilidades sociales en la infancia y adolescencia; tiene un impacto positivo en la 
 
3 Investigador en el Laboratorio de Investigación Prosocial Aplicada (LIPA), en la Universidad Autónoma de Barcelona. Desde 1984 
realiza investigaciones sobre la prosociabilidad aplicada a las relaciones interpersonales, grupales y sociales, operacionalizando 
definiciones, desarrollando programas educativos, formación, entrenamiento y difusión de conocimientos científicos. 
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autovaloración, en la valoración de los otros y en la formación de redes de apoyo (Auné y 
Attorresi, 2017). 
Desde los años setenta se ha estudiado la prosocialidad en niños y niñas en edad escolar por 
los grandes beneficios que tiene para su desarrollo personal (Eisenberg y Mussen, 1989; 
Eisenberg et al.1991; Eisenberg, 1999; Auné, Abal y Attorresi, 2015). Estudios recientes 
señalan en los adultos la prosociabilidad ayuda a optimizar los niveles de cohesión social, 
contribuye a mantener una buena convivencia, creando lazos solidarios, un mayor bienestar 
social y personal (Inglés et al., 2009), lo que se traduce en una mejora en la calidad de vida, 
en la práctica de la cultura cívica y en las relaciones interpersonales (Caprara et al., 2005; 
Chaux, 2012). 
2.2. La prosociabilidad como constructo multidimensional 
En la práctica de conductas prosociales influyen aspectos cognitivos, afectivos, 
emocionales, comportamentales y sociales que impactan en el ámbito individual, familiar, 
profesional, comunitario; de allí que se considere como un constructo multidimensional. 
Existe una amplia gama de acciones en la interacción humana que se consideran como 
comportamientos prosociales. En 1995, Roche elaboró una propuesta con diversas 
categorías de acciones prosociales basadas en la comprensión de los otros, desde una lógica 
que se avanza siempre que el otro también lo haga (Juárez, 2014). De allí que lo prosocial 
esté vinculado a conductas verbales y no verbales, presenciales y no presenciales que 
además de beneficiar a los demás, benefician efectivamente a quien realiza la acción. 
Penner et al. (2005) advierten que la acción de ayudar puede utilizarse para establecer o 
reforzar percepciones de estatus diferentes entre la persona que ayuda y la receptora; lo que 
podría crear un sentido de inferioridad o dependencia de quien la recibe. 
Roche identificó que un criterio funcional de toda acción prosocial es la aceptación o 
bienestar del receptor. Este elemento es central para superar la connotación del altruismo 
tradicional, que busca satisfacer en muchas ocasiones sólo la motivación del autor, o que 
está orientada al heroísmo, a la valoración de la bondad y el servicio. El acento puesto en el 
destinatario y sus circunstancias promueve el desarrollo de capacidades, motivaciones y 
actitudes de quien actúa prosocialmente, y orienta la generación de reciprocidad, bienestar, 
armonía relacional, grupal y colectiva (Cirera, Escotorín y Roche, 2008). 
Roche y Escotorin (2018) proponen que esta correspondencia debe ser de calidad, 
salvaguardando la identidad, autonomía, creatividad e iniciativa de los implicados. 
González-Portal (2000) añade que la conducta prosocial promueve una enorme 
remuneración emocional. Algunas categorías y acciones que corresponden al 
comportamiento prosocial son: 
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Tabla 1. Acciones en la interacción humana que responden al comportamiento 
prosocial, según varios autores*. 
Autores Comportamiento prosociales 
Chacón (1986) Recoger y entregar objetos; ayudar a buscar algo; devolver lo ajeno; 
hacer donaciones de forma anónima; participar voluntariamente; 
intervenir en situaciones de emergencia, entre otras. 
Garaigordobil 
(1993) 
Ayudar; compartir; cooperar; dar. 
Roche (1998) Ayuda física; servicio físico; compartir; ayuda verbal; consuelo 
verbal; confirmación y valoración positiva del otro; escucha 
profunda; empatía; solidaridad; presencia positiva y unidad. 
González-Portal 
(2000) 
Ayuda directa vs ayuda indirecta; solicitada vs no solicitada; 
identificable vs no identificable; ayuda en situación de emergencia vs 
en situación de no emergencia; espontánea (no planificada) vs no 
espontánea (planificada). 
Caprara y otros 
(2005) 
Compartir conocimientos y habilidades; cuidar; escuchar, pasar 
tiempo y ayudar a amigos/colegas desinteresadamente; empatía; 
voluntariado; ayudar y acercarse a los más necesitados; consolar; 
solucionar conflictos y ayudar a otros a buscar soluciones 
pacíficamente. 
Hay y Cook (2007) Sentimientos por el otro; trabajar con otros; atender a otros. 
López de Cózar et 
al. (2008) 
Prosocialidad vital; vial; altruismo; asertividad y empatía. 
Warneken y 
Tomasello (2009) 
Confortar; compartir; informar; ayuda instrumental. 
Auné et al. (2014) Empatía; ser empático; sentimientos por el otro. 
*Elaboración propia.  
 
La prosociabilidad promueve relaciones interpersonales recíprocas; procesos comunicativos 
adecuados; el autocontrol y manejo efectivo de las emociones; la iniciativa y creatividad 
para la resolución pacífica de conflictos; la flexibilidad para el tratamiento y comprensión 
de individuos egocéntricos, pesimistas, dependientes y agresivos; la aceptación de la 
diversidad y heterogeneidad en un marco de respeto por los derechos humanos (Roche y 
Escotorin, 2018). 
Conlleva además la prevención e intervención de diversas formas de violencia; la 
frecuencia en su práctica favorece los vínculos sociales y modera las conductas agresivas 
(Eisenberg, 1988; Taylor, 2000; Martínez et al., 2010; Chaux, 2012; Roche y Escotorin, 
2018). Taylor (2000) identificó que los individuos que cometen altos índices de conductas 
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antisociales carecen de las habilidades necesarias para actuar prosocialmente. Según Auné, 
Abal y Attorresi, (2015), la conducta prosocial se opone a la antisocial.  
Podemos señalar que la prosociabilidad es un constructo complejo (Auné et al., 2014) y 
multidimensional (Gómez y Narváez, 2018), que conlleva una multiplicidad de significados 
y variables en cada uno de los contextos y ámbitos de acción social; además, que existe un 
sinnúmero de competencias personales, familiares, sociales y comunitarias, que, aunadas a 
su funcionalidad y reciprocidad, benefician también a quienes son observadores, 
impactando a la sociedad en su conjunto. 
2.3. Modelamiento y desarrollo de la prosociabilidad 
El ser humano por naturaleza es un ser social, nacemos con esta característica y la vamos 
desarrollando a lo largo de nuestra vida. Las relaciones sociales que construimos en el 
mundo (familiar, escolar, comunitario) permiten la edificación de nuestra subjetividad e 
identidad (Grisales, 2016).  
Cualquier tipo de situación implica un contacto personal, este proceso de construcción 
social es fundamental en el desarrollo de actitudes prosociales (Sorín, 2004). Al socializar, 
los seres humanos conocemos, aprendemos y reproducimos valores, saberes, prácticas, 
intenciones, roles e ideologías de una determinada sociedad. Esto puede o no promover 
comportamientos prosociales, ya que somos sujetos activos y reactivos en el proceso de la 
sociabilidad (Palomino y Grisales, 2015).  
El desarrollo de la prosociabilidad depende de la influencia (positiva o negativa) de 
múltiples, complejos e interrelacionados factores, muchos de ellos son biológicos, 
culturales, familiares, escolares, personales y hasta tecnológicos (Eisenberg, 1988; Roche, 
1998; Arias, 2009; Garagordobil, 1993, 2008, 2014; Mestre, 2014). Tres enfoques teóricos 
que explican y dan pautas sobre el desarrollo de la prosociabilidad en la infancia son:  
Tabla 2. Enfoques teóricos que explican el desarrollo de la prosociabilidad infantil*. 
Psicoanálisis Cognitivo-evolutivo Aprendizaje social 
El niño/a se comporta 
moralmente para evitar el 
castigo o sanción impuesta 
por sus padres/madres. La 
naturaleza propia del 
menor es egoísta y está 
basada en la 
autosatisfacción (Bijou, 
1982; López, 1994; 
Garaigordobil, 2003). 
El desarrollo moral infantil está 
estrechamente vinculado a su 
desarrollo cognitivo (Bijou, 
1982; Garaigordobil, 2003; 
López, 1994). Son “buenos” 
por naturaleza y tienen su 
propia moralidad, 
independiente de la de sus 
padres/madres o iguales 
(Garaigordobil, 2003). El 
El niño/a nace moralmente 
neutral, por influencia de la 
crianza aplicada por los 
padres/madres y a través 
del mecanismo de defensa 
de identificación desarrolla 
gradualmente una 
conciencia (Bandura y 
Walters, 1974; Bijou, 
1982). Los diferentes tipos 
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desarrollo moral pasa por tres 
niveles: preconvencional (hasta 
9 años), convencional 
(adolescencia) y 
postconvencional (adultos), 
(Bijou, 1982; Kohlberg, 1984).  








Para efectos de esta investigación se han retomado los marcos de referencia de la teoría del 
aprendizaje social planteada por Albert Bandura, pues consideramos que la prosociabilidad 
puede ser aprendida en la medida que los niños y niñas observan a los otros o “modelos” en 
el ámbito familiar, escolar y social-comunitario. Esta teoría sustenta que las personas 
pueden aprender nuevas conductas a través del refuerzo, castigo o mediante el aprendizaje 
observacional de factores sociales de su entorno (Bandura y Walters, 1974; Bandura, 1986).  
 
Según Bandura (1986), casi cualquier conducta puede ser aprendida por un individuo, sin la 
experiencia directa del reforzamiento, el impacto del estímulo en sí mismo llama la 
atención; tampoco ser recompensados directamente para aprender algo. Si los individuos 
ven las consecuencias deseables y positivas en la conducta observada, es probable que la 
imiten, la tomen como modelo y la adopten (Minici, Rivadeneira y Dahab, 2008). 
 
Esta teoría ofrece estimulantes posibilidades de aplicación en áreas de aprendizaje, 
motivación y autorregulación; ha sido probada en diversos contextos y aplicada a las 
habilidades cognoscitivas, sociales, motoras, para la salud y en el ámbito educativo (Minici, 
Rivadeneira y Dahab, 2008). Centerwall (1989) afirma que los niños y niñas imitan toda 
conducta observada. En ocasiones suelen reproducir todo, sin diferenciar si la conducta es 
destructiva o no, si es un mal o buen ejemplo a seguir; no evalúan lo que deben o no imitar; 
es decir, no juzgan lo apropiado y lo que no lo es.  
 
Según Megías (2011), nacemos con capacidad para la compasión, abnegación, generosidad 
y la empatía. Lo que configura nuestros comportamientos son los factores ambientales y las 
experiencias vividas, lo aprendido por imitación y modelamiento, junto con las 
características propias de cada individuo. Si desde la infancia se nos enseña a ser generosos, 
pensar en los otros, comprender, respetar, ser tolerantes; desarrollaremos actitudes positivas 
y resultará poco probable maltratar a los demás. 
 
Se ha demostrado la influencia que tiene el modelamiento en el aprendizaje y la práctica de 
conductas prosociales. Una investigación realizada con niños y niñas de primaria concluyó 
que éstos ejecutaban conductas prosociales luego de observar directamente cómo algunos 
adultos realizaban acciones como poner juguetes o dinero en una caja destinada a “niños 
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indigentes”. Quienes tuvieron la oportunidad de observar al modelo altruista se volvieron 
más generosos que quienes no presenciaron tales acciones (Eisenberg, 1988). 
Staub (1971) experimentó con un grupo de preescolares, luego de varias exposiciones 
orales con mensajes que promovían la prosociabilidad por personas extrañas para los 
estudiantes, se concluyó que la inducción surtió poco o ningún efecto, no prestaron la 
atención adecuada durante la explicación de los desconocidos. Eisenberg, (1988) y Craig y 
Baucum, (2009) sostienen que los modelos prosociales son más eficaces cuando se 
perciben como afectuosos o cuando mantienen una relación especial o cercana con los 
aprendices. Staub señaló además que la prosociabilidad puede ser mejor aprendida 
mediante juegos de roles. Los niños y niñas aumentan el deseo de ayudar a otros y sus 
efectos duran más tiempo, hay más oportunidades para la promoción de la prosociabilidad 
cuando se realiza de forma lúdica y por medio de la acción. Esto corrobora la tesis de 
Chaux (2012) que estas conductas deben ser aprendidas mediante ejercicios concretos y no 
a través de discursos. 
 
La adquisición de habilidades sociales, entre ellas la prosociabilidad, puede ser modelada a 
través de las relaciones establecidas con iguales. Los compañeros/as de clases, amigos/as, 
vecinos/as, primos/as y otros familiares más o menos de la edad, sirven de modelos y 
pueden reforzar estos comportamientos. Mediante el juego, las interacciones que tengan 
pueden alentar o desalentar conductas prosociales y/o por el contrario, motivar conductas 
violentas (Craig y Baucum, 2009). 
 
2.4. Prosociabilidad en la escuela 
La investigación ha documentado que los estudiantes prosociales son asertivos, saben 
escuchar activamente, buscan los momentos adecuados para solucionar y mediar conflictos, 
autocontrolan adecuadamente sus emociones, siguen normas, son tolerantes, solidarios, 
trabajan en equipos, ayudan y saben cooperar; además practican la empatía. Todas estas 
habilidades tienen un impacto favorable en su autoestima y en el establecimiento de 
relaciones armoniosas.  
 
En este sentido, desarrollar y fortalecer la prosociabilidad en la escuela contribuye a la 
mejora en el aprovechamiento educativo, al ajuste social, a la percepción de logro, a la 
autoeficacia, a la promoción de la cohesión social, al desarrollo de la capacidad empática, 
al funcionamiento social positivo (Spinrad y Eisenberg, 2009). 
 
La prosocialidad desempeña un rol primordial en la formación académica y el proceso 
escolar en la infancia, pues allí es donde se establecen relaciones de equidad, respecto, 
solidaridad e igualdad con los demás (Vásquez, 2017). Para Inglés et al. (2009), el 
rendimiento académico es mayor en estudiantes prosociales. Quienes experimentan 
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reacciones emocionales orientadas a otros y muestran comportamientos prosociales suelen 
tener más interacciones y relaciones positivas con sus pares en la escuela (Young, Fox y 
Zahn-Waxler, 1999); son más apoyados por sus compañeros y vistos positivamente por los 
adultos. 
Los niños y niñas prosociales son más aceptados por sus pares y quienes son aceptados y mantienen 
una buena interacción con sus familias, tienden a desarrollar comportamientos sociales positivos; por 
el contrario, los comportamientos antisociales reflejan elevada irritabilidad, déficit en habilidades 
sociales, hiperactividad, ansiedad social, autoconcepto negativo, entre otros aspectos (Martínez y 
otros, 2010, p. 77). 
 
En el ámbito escolar los docentes, estudiantes y las familias pueden y deben desarrollar lo 
que (Chaux, 2012) denomina “competencias ciudadanas”. Este concepto alude a un 
“conjunto de capacidades y habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas, 
relacionadas con conocimientos básicos (contenidos, procedimientos, mecanismos) que 
orientan moral y políticamente nuestra acción ciudadana”. De allí que una persona 
orientada hacia la convivencia pacífica no reacciona violentamente ante ofensas, pero 
tampoco pone la otra mejilla. Utiliza mecanismos pacíficos para establecer sus propios 
derechos y el de los demás, se apoya en los acuerdos y normas sociales vigentes para 
respaldar sus cursos de acción y acude a instancias de regulación y mediación cuando lo 
amerita (Ruiz y Chaux, 2005). 
 
El reto de la escuela actual consiste en brindar oportunidades para que los estudiantes 
además de aprender conocimientos, desarrollen competencias prosociales a través de la 
práctica de éstas en contextos cada vez más complejos. Esto abre la posibilidad de 
reorientar la educación buscando mejores ciudadanos, no sólo en sus conocimientos, 
valoraciones y discursos, sino en sus acciones (Chaux et al., 2008). A la luz de todo lo 
descripto resulta trascendental implementar programas de promoción de habilidades 
sociales y comportamientos prosociales en la infancia (Lacunza, 2012). Desde pequeños 
pueden aprender la violencia, pero es en estas etapas cuando también pueden aprender un 
sinnúmero de conductas prosociales. 
 
 
3. Aspectos generales de la investigación 
Esta investigación implementó el Modelo de prevención e intervención de la violencia 
escolar en cuatro escuelas primarias ubicadas en el municipio de Hermosillo4, Sonora, al 
norte de México y siete en San Cristóbal de Las Casas5, en Chiapas, al sureste del país; 
 
4 Capital del estado de Sonora, se ubica a 287 km de la frontera con EEUU; tiene una población de 984,342 habitantes. Es una ciudad 
industrial y competitiva por su diversificación económica, ubicación geográfica, acceso a la educación, gobierno, innovación, relaciones 
internacionales y la entrada reciente de la industria aeroespacial. Las problemáticas y retos que enfrenta este municipio son el combate a 
la corrupción, impunidad, burocracia, robos, violencia, consumo de drogas y narcomenudeo, infraestructura vial, calidad de transporte 
público, contaminación y falta de sustentabilidad de agua (Hermosillo, ¿Cómo Vamos?, 2018). 
5 Ubicado en la región Altos del estado de Chiapas; se encuentra a 140 km de la frontera con Guatemala. Es un lugar turístico, 
identificado como “Pueblo Mágico”. Históricamente ha sido escenario de diversas problemáticas civiles, políticas, sociales y religiosas; 
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todas se encontraban en localidades de alta marginación social y presentaban características 
educativas similares.  
El proyecto se efectuó durante tres ciclos escolares, (2014-2015 en Hermosillo y 2016-
2017, 2017-2018 en San Cristóbal); participaron 3,200 estudiantes, 170 docentes, 22 
directivos y 165 padres y madres de familias. Se desarrolló un protocolo mixto CUAN-
CUAL (Creswell y Plano-Clark, 2007), la fase cuantitativa se llevó a cabo mediante un 
cuasiexperimento; la cualitativa mediante la investigación-acción-participativa (Balcázar, 
2003). En cada escuela los participantes diseñaron, desarrollaron e implementaron 
proyectos de educación para la paz, estrategias universales como campañas, asambleas, 
conferencias, asesorías y talleres semanales con estudiantes, docentes y familias. 
 
Las estrategias focalizadas incluyeron la formación de docentes y directivos mediante el 
diplomado “Construyendo escuelas para la convivencia pacífica”; el curso “Convivencia 
sin violencia”, dirigido a grupos de padres y madres de familia, la conformación de 165 
Grupos Estudiantiles para la Paz, y la implementación de talleres semanales con grupos 
específicos de estudiantes liderados por Promotores de la Paz6.  
 
En el análisis cuantitativo se utilizó el programa SPSS, se aplicaron pruebas de frecuencias, 
medias, desviaciones estándar y se establecieron índices para examinar algunas variables 
como: prosociabilidad, violencia escolar, empatía, manejo de emociones y resolución 
pacífica de conflictos. Las informaciones cualitativas fueron analizadas mediante la 
construcción de unidades hermenéuticas en el programa Atlas.ti y se elaboraron mapas de 
categorías mediante el programa Cmaptools. Las categorías analíticas fueron 
prosociabilidad, percepciones sobre la violencia, actitudes para la prevención de la 
violencia, promoción de la convivencia, cambios personales y aprendizajes obtenidos en la 
intervención. 
 
Los instrumentos cuantitativos se aplicaron en modalidad pretest y postest. El Cuestionario 
para docentes identificó diversos estilos docentes, formas de intervenir la violencia escolar, 
creencias y actitudes acerca de la disciplina y percepciones sobre el control del enojo. El 
Cuestionario para estudiantes recolectó información sobre el desarrollo y/o fortalecimiento 
de competencias prosociales para la convivencia pacífica; midió actitudes, percepciones y 
algunas formas de violencia escolar. A través del Cuestionario para medir 
prosociabilidad7, los docentes evaluaron algunas conductas de sus estudiantes que 
 
todo ello ha tenido como resultado rezagos en el ámbito educativo, en salud, infraestructura, desarrollo social, así como elevados índices 
de marginación y pobrezas. Chiapas es la entidad que acusa los mayores rezagos sociales y el menor grado de desarrollo económico 
(Villafuerte y García, 2014); ocupa el segundo lugar en el índice de marginación más alto en el país (2.318), (CONAPO, 2017); la última 
posición del Índice de Desarrollo Humano (PNUD, 2015); cuenta con una gran cantidad de municipios identificados como los más 
pobres y marginados del país. 
6 Estos grupos se conformaron por padres y madres de familia en cada escuela; participaron como facilitadores de talleres con pequeños 
grupos de estudiantes denominados Grupos de Estudiantes por la Paz. 
7 Este instrumento evaluó la cantidad de amigos/as de cada estudiante; conductas violentas como: dar patadas, ofender a los otros, incitar 
prácticas violentas, excluir o discriminar a sus compañeros de juegos o actividades y poner apodos; conductas prosociales como invitar a 
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evidencian violencia escolar, prosociabilidad y redes de amistad. Luego de analizar 
estadísticamente estas valoraciones, se establecieron listas de prosociabilidad, en ellas se 
identificó cuatro estudiantes con los índices más altos y dos con los más bajos, quienes 
participarían en los grupos estudiantiles para la paz. 
 
La fase cualitativa utilizó guías de entrevistas semiestructuradas, que fueron aplicadas a 
docentes, directivos y promotores de grupos estudiantiles para la paz (durante y al finalizar 
el proyecto); la intención fue conocer sus percepciones sobre la forma de prevenir e 
intervenir la violencia escolar. Se elaboró una pauta de observación que sirvió para 
documentar el avance de la implementación, evidenciar logros, aprendizajes, experiencias, 
limitaciones y sugerencias. 
4. Principales resultados  
Algunos resultados de la intervención dan cuenta de un aumento en la práctica de 
competencias prosociales en los participantes, disminución en los niveles de violencia 
escolar, desarrollo de un proceso de concientización de la problemática, así como sus 
consecuencias directas e indirectas. Se percibe mayor tolerancia, empatía, compañerismo, 
trabajo colaborativo, mejor identificación y manejo de emociones, así como fortalecimiento 
de habilidades para la resolución pacífica de conflictos, lo que coadyuva a una mejora en el 
clima escolar. 
4.1. Resultados obtenidos en estudiantes 
Los/as docentes señalaron que cada vez hay más estudiantes que reportan situaciones de 
violencia, un alto número de ellos/as interviene cuando suceden; otros/as integraban a 
quienes son distanciados o tomados poco en cuenta. Las redes de amistad crecieron, 
mejorando el clima de aula y las relaciones interpersonales, lo que impactó positivamente 
en los niveles de aprovechamiento escolar. Los promotores de la paz observaron en poco 










quienes estuvieran solos a jugar, intervenir para defender a sus compañeros en peleas, avisar a un adulto al evidenciar situaciones de 
violencia, ayudar a quienes hayan sido heridos o lastimados y si la familia participa en reuniones/citaciones escolares.  
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Gráfica 1. Análisis pretest y postest del índice de prosociabilidad, de violencia escolar 
y número de amigos/as de los estudiantes participantes en Hermosillo y SCLC. 
 
 
En la gráfica 1 se observan cambios en la prosociabilidad, en las formas en que se 
manifiesta la violencia escolar y en el número de amigos/as de los estudiantes participantes. 
Inicialmente la media general del número de amigos/as de los estudiantes en Hermosillo 
fue de 2.06, en la evaluación final el promedio fue 2.28; en SCLC el promedio inicial fue 
de 2.12, y al concluir la intervención fue de 2.22. En ambos contextos hubo un aumento en 
el promedio general de amigos/as de los estudiantes, aunque en Hermosillo el aumento de 
puntos porcentuales fue de 0.22 y en SCLC de 0.06. 
 
El índice de violencia escolar inicial y final de Hermosillo fue 1.64%, y 1.57% 
respectivamente; para el caso de SCLC el índice inicial fue 1.72%, y el final de 1.65%. En 
ambas ciudades disminuyó este índice en los estudiantes por una diferencia de 0.07 puntos 
porcentuales. 
 
La gráfica también presenta la evaluación inicial y final de la variable prosociabilidad. El 
índice pretest en Hermosillo fue de 2.50%, y el postest 2.62%; en SCLC el índice inicial 
fue 2.61%, y el final 2.77%. En ambos lugares aumentó el índice de prosociabilidad, en 
Hermosillo el aumento fue de 0.27 puntos porcentuales, en SCLC fue 0.16. 
 
Todo lo anterior indica que el proyecto fue efectivo en la disminución de la violencia 
escolar, el aumento de la prosociabilidad y el número de amigos/as de los estudiantes. Es 
probable que las estrategias implementadas mediante los proyectos de EPP, las 
intervenciones universales y focalizadas, o los talleres desarrollados en las aulas tuvieran 
alguna influencia en el cambio en las conductas de los estudiantes. Algunos profesores 
comentaron: 
“Los niños han cambiado su conducta, las actividades les gusta, tengo alumnos que han mejorado 
sus calificaciones, porque se sienten más a gusto en el salón” (M2-SCLC). 
“Los avances se han visto, han sido palpables, tenemos poco implementando esto y ya se han visto 
avances en los niños. Yo ahorita no puedo decir un porcentaje de cómo ha subido el clima escolar, 
pero ya hemos visto casos específicos de niños que prácticamente ya no representan un problema de 
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El cuestionario aplicado a estudiantes indagó algunas situaciones que podían incitar a una 
respuesta violenta; se preguntó ¿cómo reaccionarían si alguien les tratara mal, les golpeara 
o les hiciera llorar diciéndoles cosas feas?; ¿qué harían cuando un niño/a inventara un 
chisme para reírse de ellos/as, les dijera apodos feos, les quitara o dañara sus útiles 
escolares? Los estudiantes debían señalar sus reacciones frente a estas situaciones, 
respondiendo a través de golpes, de la misma manera, avisando a algún adulto, alejándose 
del lugar, decir de buena forma que no lo vuelvan a hacer o quedarse callado y no hacer ni 
decir nada. Se realizó un análisis de medias (antes y después) de esta serie de situaciones.  
 
Gráfica 2. Análisis pretest y postest de las actitudes estudiantiles frente a situaciones 
de violencia escolar en Hermosillo y SCLC. 
 
La gráfica 2 presenta un aumento significativo en los estudiantes de ambas ciudades que 
señalaron le avisarían a un adulto cuando alguien les hace algo, daña sus cosas o les 
agrede. Para esta respuesta el índice inicial de los estudiantes de Hermosillo fue de 47.21%, 
y en la evaluación final 60.02%. En SCLC el pretest fue de 49.06% y el postest de 54.78%.  
 
Este cuestionario evaluaba también la capacidad del estudiante de enfrentar a sus 
compañeros cuando le golpeaban, inventaban chismes, dañaban sus cosas o se burlaban de 
ellos/as. En SCLC el índice pretest fue de 22.52%, y en el postest 28.61%. El resultado 
indica que cada vez hay más estudiantes que intervienen situaciones de violencia 
preguntando directamente el motivo de tal comportamiento para con sus compañeros/as.  
 
En otras preguntas disminuyeron las respuestas en aquellas conductas violentas o reactivas 
como devolver el golpe, la burla, o la amenaza. Hay variaciones en las respuestas de 
actitudes más pasivas frente a la violencia como quedarse callado o alejarse del lugar. Estas 
informaciones indican cambios de actitud, por un lado, aumento de comportamientos 
prosociales y disminución de actitudes que promueven la violencia. 
 
4.2. Principales hallazgos en docentes 
Se reporta en docentes y directivos hallazgos cualitativos y cuantitativos, formativos y 
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autoritarios a asertivos-democráticos. Los participantes señalaron que en los espacios de 
formación aprendieron estrategias, técnicas y actividades concretas e innovadoras para 
promover la prosociabilidad en los estudiantes y las familias; experimentaron formas de 
mediar conflictos, lo que se traduce en la mejora de su práctica pedagógica y del clima 
escolar. 
 
Al finalizar la intervención algunos profesores se consideran capaces de prevenir la 
violencia y promover la convivencia pacífica; construyen normas claras y concretas, es 
decir, se establecen sistemas de consecuencias lógicas que remplazan las sanciones; 
expresan lo que sienten sin agredir; promueven el trabajo en equipos; mejoró la relación 
con sus estudiantes, con las familias y sus compañeros/as, la experiencia impactó en sus 
propias relaciones personales y familiares. 
 
Gráfica 3. Percepciones docentes (pretest y postest) en Hermosillo y SCLC sobre su 
capacidad para promover la convivencia pacífica en la escuela. 
 
 
La gráfica 3 muestra cambios en las percepciones docentes sobre su capacidad para 
promover la convivencia pacífica en el aula. En Hermosillo, el 59.99% de profesores 
señalaron inicialmente estar totalmente de acuerdo con tener la capacidad de promover la 
convivencia pacífica, 33.07% está más o menos de acuerdo; 6.15% más o menos en 
desacuerdo y 0.76% en total desacuerdo. En el postest, 86.15% de ellos señaló estar 
totalmente de acuerdo, 11.5% más o menos de acuerdo; 0.77% más o menos en desacuerdo 
y 1.54% señaló estar en total desacuerdo. 
 
Los docentes de SCLC señalaron al principio estar totalmente de acuerdo 54.16%, más o 
menos de acuerdo 40%, más o menos en desacuerdo 3.6% y totalmente en desacuerdo 
2.21%. En el postest 63.29% dijeron estar totalmente de acuerdo, 32.1% más o menos de 
acuerdo; 2.13% más o menos en desacuerdo y 2.44% totalmente en desacuerdo. Al finalizar 
la intervención, los docentes de Hermosillo tienen mayor convencimiento de sus 
capacidades para promover la prosociabilidad en las escuelas que los profesores de SCLC. 
 









PRETEST HMO POSTEST HMO PRETEST SCLC POSTEST SCLC
Totalmente en desacuerdo Más o menos en desacuerdo
Más o menos de acuerdo Totalmente de acuerdo
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Hubo un aumento en las percepciones sobre la capacidad para promover la convivencia 
escolar; se aprecia un descenso porcentual en docentes que creen no estar capacitados. 
Probablemente estos cambios se deban a una mayor sensibilización respecto a la 
importancia de generar espacios para la convivencia pacífica. Durante las sesiones del 
diplomado se modelaron diversas actividades, técnicas y metodologías tendientes a ayudar 
en la promoción de ambientes escolares que fortalecieran y desarrollaran la prosociabilidad. 
 
Para la categoría que midió percepciones sobre actitudes frente a la violencia, los docentes 
valoraron si estaban o no de acuerdo con la posibilidad de resolver los conflictos por las 
malas, si está bien golpear primero, vengarse de quien les haga algo malo, responder 
violentamente cuando les tratan igual, si está bien agredir a quienes les hablan mal, 
amenazarles para conseguir algo, entre otras actitudes. 
 
Gráfica 4. Percepciones (pretest y postest) de los docentes de Hermosillo y SCLC 
sobre algunas actitudes a favor de la violencia. 
 
 
Los profesores de Hermosillo señalaron en el pretest estar totalmente en desacuerdo en un 
84.31% con diversas actitudes a favor de la violencia; 12.92% está más o menos en 
desacuerdo y 2.75% más o menos de acuerdo. En el postest, 95.33% de ellos indicó estar 
totalmente en desacuerdo; 3.66% más o menos en desacuerdo y 0.8% más o menos de 
acuerdo. 
 
En el pretest el 58.19% de los docentes de SCLC señaló estar totalmente en desacuerdo; 
14.84% más o menos en desacuerdo; 17.38% más o menos de acuerdo y 9.57% está de 
acuerdo con estas actitudes. En el postest 78.23% señaló estar en total desacuerdo; 10.21% 
más o menos en desacuerdo; 8.65% más o menos de acuerdo y 2.87% totalmente de 
acuerdo.  
 
El análisis muestra que la mayoría de los profesores cambió sus percepciones sobre las 
actitudes a favor de la violencia, algunos señalaron que los temas tratados en las sesiones de 
formación sobre el daño que ocasiona la violencia, las consecuencias a corto, mediano y 














PRETEST HMO POSTEST HMO PRETEST SCLC POSTEST SCLC
Totalmente en desacuerdo Más o menos en desacuerdo Más o menos de acuerdo Totalmente de acuerdo
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así como las actividades realizadas en los proyectos de educación para la paz (como las 
campañas, concursos, ferias por la paz, etcétera), ayudaron a cambiar sus actitudes y 
pensamientos. Un docente expresó: 
 
“En lo personal me ha cambiado mucho, siento que cada vez soy mejor persona, mejor maestra. 
Antes yo gritaba mucho en mi salón, ahora empiezo a contar de 1 a 10 como me enseñaron, empiezo 
a respirar y calmarme. Los niños han notado estos cambios y ya no se escucha de mi parte gritos, ni 
ellos tampoco lo hacen. ¡Yo pienso que ellos están más contentos y yo también! (M3-Hmo.).  
 
Algunos profesores de SCLC indicaron en el postest que siguen más o menos de acuerdo y 
totalmente de acuerdo con algunas actitudes violentas. Esta información sugiere que el 
trabajo de formación en competencias prosociales debe ser continuo y sistemático. Otros 
comentaron que tuvieron la oportunidad de reflexionar sobre las formas violentas que 
utilizan en el aula y lo negativo que esto puede llegar a ser en su práctica. Hubo docentes 
que señalaron que este proyecto les impactó a nivel personal, familiar y profesional, lo que 
ha mejorado el ambiente laboral y las relaciones interpersonales: 
 
“yo aprendí porque yo me considero una persona que me enojo mucho, pierdo muy rápido la 
paciencia, soy algo antisocial, casi no convivo con amigos en mi escuela, sí me llevo muy bien con 
todos… y pues aprendí que eso no es bueno que hay que ser una persona tranquila, ser tolerante 
hacia las personas, caminar hacia ser mejores cada día…” (2M-SCLC). 
“Este proyecto nos ha ayudado a reencontrarnos con nosotros mismos y empezar a cambiar. Yo 
estoy mejorando como persona… Puedo decirte que la convivencia en la escuela es mejor, las 
maestras se llevan mejor y esto es un gran logro” (D2-Hmo.). 
 
4.3. Principales hallazgos en el componente familiar 
Los padres y madres de familia tuvieron participación en varios componentes del modelo. 
En cada escuela se implementaron sesiones de formación parental, talleres y conferencias 
en los que se abordaron temas de prevención de la violencia, promoción de la convivencia, 
manejo de emociones y de conflictos, desarrollo de la prosociabilidad y disciplina familiar. 
 
Los promotores de la paz desarrollaron 10-12 sesiones de trabajo y actividades lúdicas con 
los “grupos estudiantiles para la paz”, para este trabajo contaron con guías autoinstructivas 
que les sirvieron de apoyo. Algunas dimensiones de análisis y discursos de algunos 
promotores se presentan a continuación: 
 







“a mí me encanta trabajar con los niños, entonces, me gustó que los niños 
agarraran esa confianza y que incluso llegaran ¡maestra, maestra!, ¿cómo le 
puedo hacer?, pedían ayuda, yo me doy por bien satisfecha en mi trabajo con 
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ellos” (M1-2-SCLC). 
“el cambio de los niños eso para mí es lo más importante, saber que lo que 
estoy haciendo está sirviendo, estoy poniendo mi granito de arena muy chico, 
pero de algo sirve” (M6-Hmo.). 
Cambios en 
poco tiempo 
“sí ha cambiado bastante el niño, sus mismos amigos me dicen, su misma 
maestra me ha dicho que está más integrado y concentrado en clases” (M1-5-
SCLC). 




“a mí me sirve, porque como yo también a veces me exalto y requiero un 
poquito de paciencia…, y esto me está ayudando a mí y ya mi niña me dice: 
¡mamá ya no nos regañas tanto! (M2-Hermosillo).  
“me ayudó personalmente, pues, porque nadie este… nace sabiendo ser 
padre, pero vamos aprendiendo poco a poco, entonces este curso a mí me 
pareció muy bonito, me enfoqué más en mí ser como madre y entonces 
también aprendí a ser más paciente, más tolerante…” (M1-2-SCLC). 
Aprendizajes “fue un crecimiento para como madre, porque aprendí muchas cosas, aprendí 
le digo la paciencia, la tranquilidad, muchas y cosas que yo no sabía y pues lo 
estoy practicando con mi hijo, entonces sí es algo que a mí me sirvió mucho” 
(M1-2-SCLC). 
“A mí me quedó la experiencia de primero escuchar, eso era algo que yo no 
hacía con mis hijos” (M3-6-SCLC). 
Mejora en la 
autoestima 
“Se siente bonito, agradable, importante, la verdad si nos sentimos 
importantes, aunque no somos maestras” (M-1-Hmo.). 
“puedo decir que sí me ayudó muchísimo, porque pues yo carezco a lo mejor 
de estudio, no sé qué tanto pueda hacer, pero con mi falta de estudio me ha 
gustado ahora sí que involucrarme en cosas que yo voy aprender un poco más 
y un poco más, e ir adentrándome a cosas nuevas” (M-3-SCLC). 
Integración 
familiar  
“yo tengo un niño de 7 años y siento que eso le ha dado mucha seguridad…, 
siento que lo motiva demasiado y eso mismo hace que mi esposo se dé cuenta 
y se integre con nosotros” (M-3-SCLC).  
“aprendimos mucho, también mi esposo me ayudaba a hacer el material, 




“pues ahí me puse un poco en los zapatos de los maestros también los 
maestros, ellos a diario practican con eso” (M1-2-SCLC). 
 
El trabajo con padres y madres de familia reflejó cambios cualitativos como el desarrollo de 
habilidades para resolver conflictos de manera pacífica, mejor manejo de disciplina con los 
hijos/as, mayor conciencia del daño que ocasiona la violencia familiar y la disciplina 
autoritaria, participan más y se involucran apoyando proactivamente en las escuelas. Los 
Voces de la educación                                                                                       Volumen 6 Número 11 
ISSN 2448-6248 (electrónico)                                                                                    ISSN 1665-1596 (impresa) 
23 
promotores indicaron sentirse más integrados en las escuelas. El proyecto impactó al 
interior de las familias, muchos participantes señalaron que utilizaron los materiales 
aprendidos en los talleres con sus hijos/as, pareja y otros familiares, comentaron que 
reflexionaron sobre su rol de padre/madre; que en general aprendieron mucho y les agradó 
formar parte del proyecto.  
5. Conclusiones y reflexiones finales 
Cualquier tipo de violencia ejercida hacia un niño o niña tiene efectos negativos 
significativos en su aprovechamiento académico, en su salud física, emocional y su calidad 
de vida; tienden a estar deprimidos, ansiosos, solitarios y tener baja autoestima. 
 
La prevención de la violencia debe empezar en la primera infancia, en esta etapa los niños y 
niñas suelen estar expuestos y es allí cuando tiene efectos más destructivos y duraderos en 
su desarrollo que pueden perdurar en la edad adulta (ONU, 2018). Es muy peligroso que 
ellos/as asuman que la violencia es algo normal, incluso que es la forma adecuada para 
resolver sus conflictos en la cotidianidad. Las secuelas de la violencia perduran con el 
tiempo y puede extenderse hacia otras generaciones (UNICEF, 2014). 
 
Actualmente se han formado alianzas, fijado nuevas normas internacionales de protección 
de la infancia contra la violencia, varios países han elaborado planes y programas para 
prevenir y enfrentar los abusos contra la niñez; se han promulgado leyes que apoyan a los 
menores; realizado campañas de sensibilización sobre las prácticas positivas de prevención 
y se han emprendido iniciativas mundiales para hacer frente al acoso y toda forma de 
prejuicio contra la infancia (ONU, 2018:3). 
 
La Agenda 2030 reconoce la importancia de crear sociedades pacíficas que promuevan la 
prevención y erradicación de la violencia en niños y niñas; por ello, las escuelas deben 
generar ambientes propicios para que sus estudiantes desarrollen y practiquen las 
competencias necesarias para establecer relaciones armónicas con los otros.  
 
Los modelos efectivos para la reducción de la violencia en las escuelas se basan en el 
desarrollo, fortalecimiento y promoción de un conjunto de competencias prosociales para 
aprender a convivir. Estas estrategias ponen en práctica intervenciones universales, 
focalizadas y especializadas con docentes, estudiantes y familias. Incluyen el diseño e 
implementación de proyectos de educación para la paz inclusivos y permanentes; el 
desarrollo de una serie de habilidades fundamentales para la consecución y mantenimiento 
de la paz como la empatía, asertividad, escucha activa, reconocimiento y autorregulación de 
las emociones, pensamiento crítico, entre otras (Chaux, Lleras y Velásquez, 2004). 
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Las escuelas deben ser espacios para la promoción de la paz y la prosociabilidad, donde los 
estudiantes y familias participen activamente, se valore y respete la diversidad; donde se 
comprenda que la comunicación es la base para la resolución y mediación pacífica de los 
conflictos; donde los profesores promuevan y practiquen las competencias prosociales para 
convivir pacíficamente; participen en cursos de formación sobre temas de prevención de la 
violencia; planifiquen actividades, proyectos y programas innovadores de manera 
colaborativa, pensando en el bienestar común; y donde se establezcan ambientes de 
convivencia pacífica. Otras acciones incluyen la sensibilización y formación de padres y 
madres de familia sobre los efectos negativos y las consecuencias de la violencia en la 
infancia.  
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